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Este estudo teve como objectivo principal analisar as relações entre a Perspectiva 
Temporal (PT) e as Abordagens à Aprendizagem, assim como investigar as diferenças 
entre estas variáveis e outras variáveis sociodemográficas, tais como o género, a área de 
estudos, a escolaridade dos pais (pai e mãe) e a média escolar, nas dimensões das 
Abordagens à Aprendizagem e da Perspectiva Temporal e na relação entre elas. 
Participaram no estudo 402 estudantes do ensino secundário, dos cursos de Artes 
Visuais e Ciências e Tecnologias, de 6 escolas do distrito de Lisboa. A análise dos 
resultados permitiu observar correlações significativas entre as subescalas dos dois 
instrumentos e entre estas e a média escolar. Foram encontradas diferenças 
significativas ao nível do género e da área de estudos na resposta aos instrumentos e 
verificaram-se diferenças significativas relativamente à profissão dos pais em algumas 
escalas. A análise de regressão linear efectuada permitiu observar que a perspectiva 
temporal é uma dimensão que influencia as abordagens utilizadas pelos estudantes e que 
a abordagem utilizada pelos estudantes influencia a média escolar. Em termos gerais, 
estes resultados salientam a importância destas variáveis para a explicação da motivação 
e desempenho escolar. No futuro, seria interessante investigar de que forma estes 
resultados variam em função do ciclo de estudos, e verificar se também se identificam 
relações significativas entre Perspectiva Temporal e as Concepções de Aprendizagem 
que os alunos manifestam.  
 
 






Previous and recent investigation suggests that both the presence of an extensive future 
time perspective and the generic use of a deep approach to learning predict academic 
achievement and overall adjustment. The present study aims at investigating the 
association between time perspective and approaches to learning by (1) clarifying if 
there is a significant relationship between the approaches used by the students and the 
main time perspective they exhibit and by (2) identifying differences or similarities 
among gender, education, age and school marks. The main results are presented here 
and show significant correlations between some of the scales of both instruments, 
differences in gender, course and parent’s educational level. Through regression 
analyses a model was found that says that approaches to learning predict school grades 
and that future perspective predicts approaches to learning. These findings contribute to 
the increasing comprehension of the relationship between time perspective and learning 
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O conhecimento teórico-prático até hoje desenvolvido, das ciências exactas às 
ciências sociais, atribui ao tempo
1
 uma função fundamental, orientando e organizando 
os eventos quotidianos, permitindo um sentido de continuidade nas nossas vidas e de 
causalidade nas nossas acções (Keought, Zimbardo & Boyd, 1999). A maneira como 
percepcionamos o tempo e como este influencia a nossa vida tem sido amplamente 
estudada em várias áreas da psicologia, inclusive no âmbito da psicologia educacional e, 
mais especificamente, da psicologia da aprendizagem.  
A um nível global, a aprendizagem escolar/académica tem ocupado 
progressivamente um período mais alargado de tempo na vida das gerações, enquanto 
componente do comportamento humano, enraizado nas sociedades e na vivência de 
cada um. Num contexto de crise da aprendizagem (Duarte, 2002) e dos sistemas 
educativos, em que os níveis de motivação e sucesso escolar parecem decrescer, a 
tentativa de compreender melhor o processo de ensino-aprendizagem, com o objetivo de 
o potenciar, é uma mais-valia da investigação em Psicologia Educacional. Um dos 
veículos através do qual podemos aumentar o conhecimento da maneira como os alunos 
aprendem é estudando a maneira como estes abordam as tarefas escolares, i.e., com que 
motivações e através de que estratégias. 
Esta dissertação pretende estudar a relação entre duas perspectivas cognitivo-
motivacionais estudadas no âmbito da psicologia educacional: a Perspectiva Temporal, 
cujas implicações no desenvolvimento da personalidade, na motivação e no 
comportamento foram inicialmente discutidas por Lewin (1935) e a perspectiva 
fenomenográfica das Abordagens à Aprendizagem, desenvolvida inicialmente por 
Marton e Säljö em 1976 (Ak, 2008; Biggs, 2001; Chennamsetti, 2008; Duarte, 2002). 
O presente estudo investiga a relação entre Abordagens à Aprendizagem e 
Perspectiva Temporal de alunos a frequentar o ensino secundário e pretende identificar 
se existem diferenças na perspectiva temporal, nas abordagens utilizadas pelos 
estudantes e na relação entre as duas, ao nível do género (masculino e feminino), da 
área de estudos (Artes Visuais e Ciências e Tecnologias), das médias escolares e do 
nível de escolaridade dos pais. 
                                                             
1 Com a teoria da relatividade geral de Einstein (1915), deixou de existir uma noção de tempo absoluto, 
sendo aceite globalmente que “cada indivíduo tem a sua medida pessoal de tempo, que depende do local 
onde está e da maneira como está a mover-se” (Hawking, 2011, p. 47). 
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Em termos de estrutura, o presente trabalho divide-se em 4 secções: (1) o 
enquadramento teórico da Perspectiva Temporal e das Abordagens à Aprendizagem, no 
qual se sumarizam os principais modelos relacionados com os dois conceitos, bem 
como os trabalhos mais relevantes no estudo da relação entre eles, (2) o método, onde se 
descrevem os participantes, instrumentos e procedimentos utilizados e (3) os resultados, 
que agregam a análise de consistência interna dos instrumentos, estudos de correlações 
e de diferenças entre grupos de participantes (e.g. t-student e ANOVA) e análise de 
regressões. A discussão dos resultados, a formulação de uma conclusão relativamente a 
este trabalho e a identificação de limitações e linhas futuras de investigação compõem a 
última (4) secção deste trabalho. 
 
1. Enquadramento Teórico 
 
1.1.Perspectiva Temporal 
1.1.1. Enquadramento Geral 
A temática da percepção do tempo tem acompanhado o desenvolvimento da 
literatura psicológica desde William James (1890/1960, cit. por Janeiro, 2006), que 
abordou a experiência subjectiva do tempo de uma perspectiva global, individual e 
social (Janeiro, 2006). A sua importância e influência na vida quotidiana e na 
organização, coerência e estruturação da história de acontecimentos (Keought, 
Zimbardo & Boyd, 1999) motivaram desde cedo o estudo da natureza deste processo 
enquanto componente fundamental do comportamento humano.  
A primeira definição reconhecida de Perspectiva Temporal é atribuída a Lewin 
(1951) e caracteriza a Perspectiva temporal como a totalidade de perspectivas que os 
indivíduos têm do seu passado e futuro psicológico e que concorrem em determinado 
momento. Esta definição pressupõe que não só o tempo que passou como o que aí vem 
fazem parte de um contínuo processo de tomada de decisão e ajustamento ao tempo 
presente. Lewin (1965) acrescenta ainda que a satisfação de necessidades (ou 
persecussão de objectivos), de determinado presente psicológico, tem um carácter 
sobretudo organizador e afecta a estrutura cognitiva do futuro e passado psicológicos.  
Os modelos teóricos utilizados para descrever a percepção do tempo podem ser 
gerais, mais conceptuais na medida em que tentam explicar e integrar as diferentes 
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zonas temporais da percepção do tempo psicológico (passado, presente, futuro) e a sua 
interacção, ou podem ser específicos e relativos a uma zona de orientação temporal 
(Janeiro, 2006).  
Os principais modelos gerais da Perspectiva Temporal são atribuídos a Nuttin e 
Lens (1985) e a Ringle e Savickas (1983; Janeiro, 2006). Segundo o primeiro modelo, o 
tempo psicológico é uma representação cognitiva momentânea de uma sequência 
temporal de eventos e pode ser caracterizado por três aspectos: (1) a Perspectiva 
Temporal, definida por extensão temporal, densidade, grau de estruturação dos 
objectivos e nível de realismo, (2) a Atitude Temporal, representada pelas apreciações e 
sentimentos do sujeito em relação ao seu passado, presente e futuro, que pode variar em 
intensidade e valência, e (3) a Orientação Temporal, que espelha no comportamento e 
pensamento uma preferência em relação a acontecimentos do passado, do presente ou 
do futuro (Nuttin e Lens, 1985). O segundo modelo identifica igualmente 3 aspectos da 
experiencia pessoal do tempo: (1) a Perspectiva Temporal, aqui definida como a forma 
como os indivíduos se vêm e orientam no tempo (semelhante à orientação temporal), (2) 
a Diferenciação Temporal, composta por densidade de acontecimentos e amplitude 
temporal (extensão quer no futuro, quer no passado) e (3) Integração Temporal, que 
indica o sentido de ligação entre acontecimentos de diferentes zonas temporais e é 
composta por uma dimensão de continuidade e uma dimensão de optimismo (Janeiro, 
2006).  
Apesar de os modelos gerais indicarem uma estrutura daquilo a que se chama 
percepção do tempo, os modelos sobre aspectos parcelares da Perspectiva Temporal 
focam a influência de determinada orientação temporal em comportamentos específicos 
(e.g. aprendizagem, comportamentos de risco, atitudes de carreira) e têm grande 
relevância na literatura relativa ao tema. A vertente mais estudada tem sido a 
Perspectiva Temporal de Futuro.  
A Perspectiva Temporal de Futuro pode ser concebida como a capacidade de 
antecipar objectivos futuros (Husman & Lens, 1999; Simons, Vansteenkiste, Lens & 
Lacante, 2004) e fazer planos (Vásquez & Rapetti, 2006). A Perspectiva Temporal de 
Futuro é composta por duas dimensões (Lens, 1987; Nuttin & Lens, 1985). Uma 
cognitiva – a instrumentalidade percebida do comportamento presente, e uma 
motivacional – o valor que os indivíduos atribuem aos seus objectivos. A dimensão 
cognitiva, compreendida como uma disposição para antecipar no presente efeitos e 
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consequências, a curto e longo prazo, de uma acção potencial, pode ser caracterizada 
pela sua extensão, densidade e consistência/grau de realismo (Husman & Lens, 1999). 
Actualmente, a Perspectiva Temporal é vista como um processo base não-
consciente do funcionamento individual e social, através do qual damos ordem, 
consistência e significado aos eventos (Zimbardo & Boyd, 1999) e tem sido 
equacionada sob dois pontos de vista, ora como traço de personalidade, relativamente 
estável e constante, ora como estado transitório. O primeiro é suportado por estudos que 
indicam que as dimensões da perspectiva temporal se relacionam de forma significativa 
com medidas de traços como a depressão, a ansiedade ou a auto-estima (Klapproth, 
2011). A segunda perspectiva fundamenta-se na ideia de que a mudança de orientação 
temporal faz parte do desenvolvimento. Vários estudos indicam que a perspectiva 
temporal é modificável, nomeadamente mediante a idade (e.g. pessoas mais jovens 
concentram-se mais no futuro, pessoas mais velhas estão mais focadas no passado), o 
estádio de desenvolvimento (e.g. a perspectiva de tempo pode ter conteúdos e extensões 
diferentes à medida que as pessoas envelhecem) ou o grau de satisfação de necessidades 
básicas (e.g. fome, sede, desejo sexual; Loewenstein, 1996). 
 
1.1.2. Avaliação da Perspectiva Temporal e relação com variáveis 
sociodemográficas 
Ao longo do tempo, e conforme a evolução dos modelos teóricos e do 
conhecimento acerca da forma como a percepção do tempo influencia o comportamento 
humano, foram sendo desenvolvidos instrumentos com o objectivo de medir as 
diferentes orientações temporais.  
De acordo com Klapproth (2011), têm sido utilizados três tipos de medida na 
avaliação da perspectiva temporal: questionários, medidas projectivas e medidas 
comportamentais.   
O Zimbardo Time Perspective Inventory (ZTPI) é o questionário mais difundido 
internacionalmente de avaliação da perspectiva temporal. Foi construído com base em 
reflexão e análise teórica e através de várias metodologias de investigação, das 
qualitativas (e.g. entrevistas, focus group, feedback) às quantitativas (e.g. análise 
factorial, análise de itens), realizadas ao longo dos anos e fundamentou-se na 
necessidade de medir as dimensões temporais identificadas no modelo de Zimbardo e 
Boyd (1999). Os itens do ZTPI organizam-se em 5 factores, (1) o passado negativo, que 
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representa uma visão do passado geralmente negativa/aversiva, (2) o passado positivo, 
enquanto atitude sentimental, confortante em relação ao passado, (3) o presente 
fatalístico, que descreve uma atitude de imponência e desespero em relação ao futuro e 
à vida, (4) presente hedonista que sugere uma orientação para o “prazer do momento”, 
com reduzida preocupação acerca de consequências futuras e (5) o futuro. Os factores 
identificados relacionam-se significativamente com as dimensões do Big Five 
Questionnaire (Goldber & Maslach, 1996, cit. por Zimbardo & Boyd, 1999). A versão 
portuguesa do ZPTI apresenta, de acordo com um estudo realizado por Ortuño e Janeiro 
(2009), congruência estrutural com o Inventário de Perspectiva Temporal (instrumento 
português de avaliação da Perspectiva Temporal), desenvolvido por Janeiro (2006) e 
utilizado na presente investigação. 
Um exemplo de medida projectiva é o teste desenvolvido por Wallace (1956, cit. 
por Klapproth, 2011), que permite avaliar a extensão, o significado e a coerência da 
Perspectiva Temporal de Futuro através de uma tarefa de listagem, por escrito, de 10 
eventos que poderiam ocorrer no futuro, para depois indicarem que idade teriam quando 
cada evento ocorresse. Após escritos, os eventos são impressos em cartões e devolvidos, 
passado um intervalo, ao sujeito para colocar por ordem. 
As medidas comportamentais testam geralmente a capacidade de adiamento da 
gratificação, e baseiam-se em decisões cujas opções variam em valor (monetário) e 
tempo de ocorrência. Por exemplo, é dada a escolha, aos participantes, de ganharem 
100€ hoje ou 150€ na próxima semana. Uma pessoa orientada para o presente escolheria 
com mais facilidade a primeira opção. Uma pessoa mais orientada para o futuro 
inclinar-se-ia para a segunda (Klapproth, 2011). 
Em termos de relação com variáveis sociodemográficas, um estudo levado a 
cabo por Lomranz, Shmotkin e Katznelson (1983), revelou que a Perspectiva Temporal 
de futuro se relacionava significativamente com a variável Classe Social, indicando uma 
tendência para uma perspectiva de futuro mais coerente e mais extensa na classe média, 
ao contrário das classes mais baixas.  
Em termos de diferenças entre géneros, há estudos que indicam que os homens 
apresentam valores mais elevados de orientação para o presente e que as mulheres 
reportam resultados mais elevados de orientação para o futuro (Keought, Zimbardo e 
Boyd, 1999). Em 2004, Athawale verificou, numa população de estudantes Sul 
Africanos, que o género, o status socioeconómico, e cultura não têm um impacto 
significativo na sua perspectiva temporal. No mesmo sentido, Peetsma (2000) também 
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não identificou influências significativas do tipo de escola, ano escolar, idade e status 
socioeconómico na Perspectiva Temporal. No entanto, têm sido encontrados resultados 
favoráveis às diferenças entre géneros, nomeadamente em adultos (Athawale, 2004). 
 
1.1.3. Relação entre Perspectiva Temporal e Sucesso e Qualidade na 
Aprendizagem 
Um dos objectivos das escolas mais frequentemente mencionado é a preparação 
dos estudantes para o futuro (Husman & Lens, 1999). No entanto, parece haver alguma 
discrepância entre este objectivo e a percepção dos professores, o desempenho dos 
alunos e o seu comportamento face à aprendizagem (Duarte, 2002).  
A dimensão que mais se associa ao sucesso e qualidade na aprendizagem, talvez 
por ser a mais estudada, é a Perspectiva Temporal de Futuro, que se verificou ter 
influência no sucesso académico (Fontaine, 2005; Lens, 1987) e no envolvimento 
cognitivo nas tarefas (Husman e Lens, 1999). Husman e Lens (1999) afirmam que uma 
Perspectiva Temporal de Futuro extensa pode aumentar a motivação instrumental na 
aprendizagem académica. A dimensão motivacional, ou dinâmica (i.e. a valorização do 
futuro) relaciona-se, segundo De Volder e Lens (1982), com o comportamento 
adaptativo, a persistência académica e a média escolar. Uma perspectiva de futuro 
negativa é normalmente apresentada como sendo um elemento-chave na falta de 
motivação (Peetsma, 2000). Por ser considerado um conceito motivacional, a 
Perspectiva Temporal tem mostrado relacionar-se com as mais variadas variáveis do 
desempenho escolar. Peetsma (2000) apresenta resultados que indicam que a 
Perspectiva Temporal de Futuro se relaciona com um maior investimento escolar.  
 
1.2.Abordagens à Aprendizagem 
1.2.1. Enquadramento Geral 
Há mais de 40 anos que a Psicologia Educacional se dedica ao estudo da 
aprendizagem académica, por forma a aumentar, adaptar e actualizar o conhecimento 
acerca da maneira como os alunos aprendem. A aprendizagem académica é vista como 
um processo complexo (Gomes, 2005) fundamental na adaptação e no desenvolvimento 
individual (Duarte, 2002), e a presença cada vez mais prolongada do contexto de 
aprendizagem no ciclo de vida requere uma compreensão extensa e aprofundada das 
variáveis que influenciam e optimizam este processo.  
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De acordo com o modelo de aprendizagem académica apresentado por Duarte 
(2002), os resultados da aprendizagem dependem tanto de factores associados a 
características pessoais (e.g. características cognitivas, afectivas e interpessoais) como 
de factores que compõem o contexto de aprendizagem (e.g. objectivos educacionais, 
métodos e materiais de ensino, família/sociedade). Este modelo identifica como 
processo mediador da relação entre as condições pré-existentes à situação de 
aprendizagem (características pessoais e ambientais) e os resultados de aprendizagem, a 
abordagem que os alunos utilizam para aprender ou enfrentar determinada tarefa 
académica. 
A compreensão das abordagens à aprendizagem sustenta-se em dois tipos de 
investigação, uma quantitativa e outra qualitativa. A primeira, iniciada em meados dos 
anos 70 por Marton e Säljö (1976, cit. por Duarte, 2002), estabeleceu duas abordagens 
que os alunos podem utilizar na resposta a tarefas académicas, a abordagem superficial 
e a abordagem profunda (Duff, Boyle, Dunleavy & Ferguson, 2004). A segunda, 
associada a autores como Biggs, Entwistle e Ramsden, acrescentou a existência de uma 
terceira abordagem, a abordagem de sucesso. 
O conceito de abordagem à aprendizagem implica a interacção entre uma 
componente cognitiva, designada por estratégia de aprendizagem, e uma componente 
motivacional, representada pelo tipo de objectivos implícitos à tarefa de aprendizagem 
(Duarte, 2002). Por um lado, quando os alunos lidam com as tarefas de aprendizagem 
através da memorização e repetição de detalhes (Estratégia de Superfície), com um 
nível de esforço mínimo e motivados por contingências externas (Motivação 
Instrumental), podemos afirmar que utilizam uma Abordagem de Superfície. A 
Abordagem de Superfície é ainda caracterizada pelo objectivo de evitar o fracasso 
através de um investimento mínimo, e pela falta de visão integrada da matéria em 
estudo (Duarte, 2002; Biggs, 1990, cit. por Gomes, 2005). Por outro, uma Abordagem 
de Profundidade à aprendizagem implica um investimento na compreensão e tratamento 
da informação (Estratégia de Profundidade), motivada pelo prazer intrínseco em 
aprender e no investimento na aprendizagem (Motivação Intrínseca; Duarte, 2002, 
2007). Este tipo de abordagem implica satisfação com o processo de aprender e requer 
maior dispêndio de tempo de estudo (Gomes, 2005). 
Os estudos levados a cabo por Marton e Säljö iniciaram o desenvolvimento do 
conceito de abordagens da aprendizagem (SAL – Students Approaches to Learning; 
Marton & Säljö, 1976a, 1976b, cit. por Biggs, 2001; Chennamsetti, 2008; Duarte, 2002; 
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Ak, 2008), que enfatiza o papel dinâmico e activo dos alunos no processo de 
aprendizagem (Paiva, 2007). O método de investigação utilizado por Marton e Säljö 
situa-se no plano da fenomenografia aplicada à aprendizagem, i.e. analisa as diferenças 
na forma como os estudantes abordam as tarefas de aprendizagem através de um 
procedimento qualitativo de questionação quanto ao processo e resultado da 
aprendizagem de uma tarefa específica. As respostas dos estudantes, analisadas segundo 
a variedade de experiências recolhidas mediante entrevistas semi-estruturadas, 
revelaram a existência de dois tipos de abordagem: a Abordagem de Superfície e a 
Abordagem de Profundidade (Duarte, 2002).  
O método utilizado por Biggs (1987) e Entwistle e Ramsden (1983), consistiu na 
aplicação de questionários de abordagens à aprendizagem a amostras de estudantes e do 
seu tratamento estatístico, através do qual identificaram, além dos dois tipos já 
documentados, um terceiro tipo de abordagem: a Abordagem de Sucesso (Duarte, 
2002). A abordagem de sucesso reflecte estratégias de planeamento do trabalho e 
utilização de feedback (Estratégia de Organização) numa busca por notas excelentes e 
reconhecimento do desempenho (Motivação de Realização; Duarte, 2007; Freire, 2006). 
Esta abordagem tende a aparecer mais diferenciada a partir de níveis de ensino 
superiores (Duarte, 2002; Rosário, Almeida, Núñez & González-Pienda, 2004). 
No ensino secundário, as abordagens à aprendizagem são mais fielmente 
representadas por modelos bifactoriais, que apresentam, num contínuo, um 
posicionamento relativamente à utilização preferencial de uma abordagem de 
profundidade ou de uma abordagem de superfície e que podem, enquanto complemento, 
apresentar uma componente mais estratégica/de sucesso (Rosário et al., 2004). 
Uma das questões fundamentais na teoria das abordagens à aprendizagem 
prende-se com a necessidade de definir se o seu carácter é tendencialmente estável e 
permanente (vista como um traço) ou se, por outro lado, se comporta como variável em 
função das situações (vista como um estado). A resposta a esta questão tem sido 
encontrada na dinâmica entre as duas vertentes, pelo que se considera possível a 
modificação das abordagens (e.g. por intervenção ou através de processos 




1.2.2. Avaliação das Abordagens à Aprendizagem e relação com variáveis 
sociodemográficas 
Os instrumentos mais utilizados para a medição da forma como os estudantes 
abordam as tarefas de aprendizagem são, a nível internacional, o SPQ e o LPQ – 
Study/Learning Processes Questionnaire, de Biggs, construído em 1987, e o ASI – 
Approaches to Study Inventory, construído por Entwistle e Ramsden, em 1983 (Duarte, 
2002; Duff et al., 2004). O SPQ é constituído por 6 escalas, três de avaliação da 
motivação e três de avaliação das estratégias cognitivas. Estas 6 escalas, quando 
conjugadas duas a duas, originam factores de 2ª ordem, as abordagens à aprendizagem. 
As respostas são dadas em escala de Likert (1= nunca verdadeiro, 5= sempre 
verdadeiro). O ASI mede as mesmas 3 abordagens, conjugando-as com variáveis de 
orientação para o estudo, e tem sido bastante estudado, adaptado e modificado ao longo 
do tempo (Duarte, 2000). A nível nacional, o IPA-u e IPA-s – respectivamente, o 
Inventário de Processos de Aprendizagem, na forma para ensino superior (Duarte, 2000) 
e na forma para o ensino secundário (Moreira, Dias, Petracchi, Vaz & Duarte, no prelo). 
A relação entre abordagens à aprendizagem e variáveis sociodemográficas indica 
que não há diferenças significativas claras quanto ao género, apesar de se 
documentarem diferenças pontuais e pouco consistentes. Num estudo realizado por 
Watkins e Hattie (1990) verificaram-se diferenças significativas entre géneros, 
nomeadamente na abordagem de superfície, maior nos rapazes e na abordagem de 
profundidade, maior nas raparigas.  
Quanto à idade ou estádio de desenvolvimento foram documentadas diferenças 
significativas entre abordagens à aprendizagem (Duarte, 2002; Duff et. al., 2004). A 
idade foi testada como variável uma vez que as sociedades têm, progressivamente, 
aumentado o período escolar obrigatório e, sendo ampla a diferença de idades do início 
para o fim da escolaridade, a relevância da idade para a aprendizagem é significativa 
(Duff et al., 2004).  
Em relação ao nível de escolaridade dos pais, Biggs (1987; Duarte, 2000), 
encontrou diferenças em estudantes universitários indicando que filhos de pais com 
habilitações de nível mais elevado apresentam resultados mais elevados na abordagem 
“profunda” e mais baixos na abordagem “superficial”.  
As abordagens à aprendizagem são caracterizadas como dependentes do 
contexto, isto é, a adopção ou não de uma abordagem de profundidade depende de 
factores ambientais como os métodos de ensino (Freire, 2006), de avaliação ou o 
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conteúdo das disciplinas lecionadas (Chennamsetti, 2008). A utilização de abordagens 
varia com a área disciplinar, não porque exista uma predominância de determinadas 
abordagens em determinados cursos, mas na medida em que são utilizadas diferentes 
estratégias de superfície, profundidade e sucesso em cada curso. O carácter variável das 
abordagens, enquanto resposta a um contexto de aprendizagem específico, não 
desvaloriza que estas apresentem, por outro lado, um carácter mais estável, ao nível de 
um padrão motivacional (Duarte, 2002).  
 
1.2.3. Relação entre Abordagens e Sucesso e Qualidade na Aprendizagem 
Em termos de sucesso, visto como a obtenção de notas mais elevadas, uma 
abordagem de superfície parece estar associada a piores resultados (Gibbs e Lucas, 
1996), enquanto a adopção de abordagens de profundidade e de sucesso tendem a estar 
relacionadas com classificações mais elevadas (Solomonides e Swanell, 1995). Esta 
relação nem sempre é simples, sobretudo em níveis de ensino mais baixos ou quando a 
natureza específica de determinada tarefa exige um tipo específico de abordagem, que 
não necessariamente a abordagem de profundidade (Duarte, 2002). 
Num estudo realizado por Duff e colaboradores (2004), verificou-se que a 
utilização de uma abordagem de profundidade correlaciona-se positivamente com o 
desempenho escolar, avaliada de acordo com a média e com experiencias de sucesso 
académico e que, pelo contrário, uma abordagem de superfície se encontra 
negativamente relacionada com o desempenho académico, resultados que suportam a 
investigação realizada.  
Em termos de qualidade
2
, a utilização de diferentes abordagens à aprendizagem 
é referida como factor determinante (Duarte, 2007) e aparece associada a diferentes 
resultados de aprendizagem. Uma abordagem de superfície associa-se normalmente a 
resultados menos estruturados, mais impessoais, baseados na quantidade de informação 
retida. A abordagem de profundidade produz resultados de aprendizagem integrados e 
compreendidos, trabalhados e pessoais, vistos normalmente como melhores em termos 
de qualidade. A utilização de uma abordagem de sucesso permite a obtenção de 
qualificações geralmente mais elevadas, por dar prioridade a resultados que cumpram os 
requisitos do sistema de avaliação em vigor. Um nível de compreensão mais 
                                                             
2
 De acordo com Duarte (2002), qualidade do produto de aprendizagem refere-se ao nível de 
compreensão, originalidade e complexidade estrutural. 
11 
 
aprofundado é promovido por uma abordagem de profundidade à aprendizagem, e pode 
ser selectivamente activado pela abordagem de sucesso caso a natureza da tarefa e o 
sistema de classificações assim o exija. Da mesma forma, o grau de originalidade é 
tanto maior quanto mais se utilizar uma abordagem de profundidade, pela inclusão de 
reflexões e de várias perspectivas no produto de aprendizagem, e a abordagem de 
superfície diminui a criatividade dos produtos de aprendizagem, por limitar a integração 
de informação complementar e o exame crítico. De acordo com a taxonomia SOLO 
(Structure of the Observed Learning Outcome) desenvolvida por Biggs e Collis (1982), 
que pretende avaliar os resultados de avaliação qualitativamente em cinco níveis de 
complexidade crescente, a complexidade estrutural é naturalmente maior se a tarefa for 
abordada em profundidade (Duarte, 2002).  
 
1.3.Relação entre Abordagens à Aprendizagem e Perspectiva Temporal 
O tempo e a aprendizagem. São dois termos amplamente presentes no 
quotidiano e, actualmente, duas fontes de stress individual e social. O tempo, ora porque 
“está curto”, ora porque “passa rápido”, ou “não passa” e a aprendizagem, porque “está 
em crise” (Duarte, 2002). O estudo do tempo em psicologia tem-se solidificado em 
teorias e modelos que identificam as principais orientações na percepção subjectiva do 
tempo (e.g. passado, presente e futuro) e que caracterizam cada uma delas em 
dimensões que as caracterizam (e.g. extensão, realismo, densidade). A maioria dos 
estudos aponta para a importância de uma Perspectiva Temporal de Futuro extensa no 
desempenho escolar. O desempenho escolar é um tema que preocupa toda a gente e tem 
sido estudado em larga escala no domínio da psicologia da aprendizagem, através da 
identificação de componentes pessoais e situacionais que o optimizam. 
A Perspectiva Temporal de Futuro desenvolve-se, como as Abordagens à 
Aprendizagem, num contexto sociocultural e pode relacionar-se com as Abordagens à 
Aprendizagem porque a forma como indivíduos perspectivam o futuro influencia os 
seus comportamentos presentes (Carvalho, Pocinho & Silva, 2010), incluindo a forma 
como se relacionam com a aprendizagem. De acordo com Miller e Brickman (2004) o 
que motiva o envolvimento presente com as tarefas escolares é a valorização de metas 
futuras e a percepção de que as tarefas escolares são um meio/instrumento para o 
alcance dessas metas. Nuttin e Lens, em 1985, afirmam que “pessoas com uma 
perspectiva temporal extensa e estruturada percebem com maior facilidade a relação 
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instrumental que existe entre o comportamento presente e objectivos distantes” e 
especificam que, na aprendizagem, alunos motivados para o sucesso, compreendem a 
relação entre comportamento de estudo presente e uma carreira futura, pelo que se 
encontram mais motivados para estudar (Nuttin & Lens, 1985, p. 37).  
Husman e Lens (1999), da corrente temporal, afirmam que os objectivos 
individuais estabelecidos para a aprendizagem académica podem situar-se em duas 
dimensões: objectivos intrínsecos versus extrínsecos e objectivos imediatos versus 
futuros. Num sentido mais global, a realização de qualquer actividade é normalmente 
motivada por objectivos imediatos/presentes e/ou futuros (Simons, Vansteenkiste, Lens 
& Lacante, 2004). Lens (1987) afirma que as diferenças entre estudantes na forma como 
percebem ou experienciam os diferentes aspectos da Perspectiva Temporal de Futuro 
afectam o tempo de estudo, a eficiência e o nível de desempenho na aprendizagem.  
Murphy & Alexander (2006), na área da aprendizagem, afirmam que as 
diferentes orientações que os alunos têm em relação à aprendizagem, em termos de 
objectivos académicos, provocam diferentes produtos de aprendizagem. Entre outros, os 
autores identificam vários tipos de objectivos, que podem ser de mestria (aumento do 
conhecimento), de evitamento do trabalho (esforço mínimo e ausência de valor a curto e 
longo prazo) ou de performance (aumento da competência académica).  
Um dos veículos pelo qual a Perspectiva Temporal pode influenciar a qualidade 
da aprendizagem é através da motivação. De acordo com a Zimbardo e Boyd (1999), a 
PT define um estilo cognitivo de processamento de informação com impacto na 
motivação, que representa um estilo de abordagens das tarefas (Janeiro, 2006). 
No processo de validação do ZTPI,  Zimbardo e Boyd (1999) realizaram estudos 
de caso (N=31), que permitiram identificar a influência da Perspectiva Temporal em 
vários domínios do funcionamento humano (e.g. saúde, educação, sociedade), 
afirmando que o sucesso ou insucesso escolar pode ser motivado por uma discordância 
entre perspectivas temporais.  
Phan (2009), realizou um estudo que relaciona a perspectiva temporal de futuro, 
o tipo de objectivos de aprendizagem, o tipo de estratégia e o desempenho académico. 
Os dados indicam que a Perspectiva Temporal de Futuro (medida através da escala de 
futuro do ZTPI) influencia directamente a adopção de estratégias de profundidade e 




1.4.Objectivos e Hipóteses de Investigação 
O presente estudo serve um propósito descritivo, tentando aprofundar o 
conhecimento e descrição das abordagens à aprendizagem e da Perspectiva Temporal e 
um propósito correlacional, tendo como objectivos centrais verificar (1) qual a relação 
entre as abordagens à aprendizagem, e suas variáveis (motivação e estratégia), e as 
diferentes orientações temporais e (2) se existem diferenças significativas entre algumas 
variáveis sócio-demográficas (e.g. género, área de estudo, média escolar, nível de 
escolaridade dos pais) e as dimensões medidas. Apresenta ainda os objectivos 
periféricos de (1) contribuir para a fundamentação e desenvolvimento dos modelos e 
instrumentos utilizados e de (2) aumentar o conhecimento teórico, com vista à prática, 
das variáveis que optimizam o sucesso e qualidade da aprendizagem académica.  
Para tentar responder ao propósito correlacional afirmado acima, com base na 
revisão de literatura, foram formuladas as seguintes hipóteses de investigação: 
Entre as subescalas dos instrumentos utilizados (descritos no ponto 2), esperam-se 
relações positivas e significativas entre a Orientação de Futuro da Perspectiva Temporal 
e a Abordagem de Profundidade/Organização à aprendizagem – Hipótese 1. A Hipótese 
2 diz respeito à relação entre motivação e orientação para o futuro, com a literatura a 
apontar uma relação significativa entre Perspectiva Temporal e motivação dos 
estudantes, assim, espera-se uma relação positiva entre Orientação para o Futuro e 
Motivação Intrínseca e Motivação de Realização – Hipótese 2. Antecipa-se também 
uma relação negativa e significativa entre a Orientação de Presente e a Abordagem de 
Profundidade/Organização - Hipótese 3.  
Entre grupos, os resultados não têm sido consistentes, no entanto antecipam-se 
diferenças significativas entre rapazes e raparigas e entre áreas de estudo no IPT e no 
IPA-s – Hipótese 4, fundamentada nas influências que o tipo de ensino e os papéis de 
género podem ter na percepção das tarefas pelos alunos. Espera-se uma relação positiva 
entre o nível de escolaridade dos pais, Abordagem de Profundidade/Organização à 
aprendizagem – Hipótese 5. 
Foi formulada uma hipótese relativamente à relação entre média escolar, as 
dimensões da Perspectiva Temporal e das Abordagens à Aprendizagem, na qual se 
antecipa que médias mais elevadas se relacionam de forma positiva e significativa com 
a Perspectiva Temporal de Futuro, com os tipos de Motivação Intrínseca e de 
Realização, e com as Estratégias de Profundidade/Organização e Estratégias de 
Organização - Hipótese 6.  
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Por fim, espera-se que uma Perspectiva Temporal de Futuro e a utilização de 
Abordagens à Aprendizagem de Profundidade/Organização sejam preditoras de médias 




Os dados foram recolhidos numa população de alunos do ensino secundário a 
frequentar o 11º ano no distrito de Lisboa.  
Participaram no estudo 402 estudantes, dos quais 154 eram do género masculino 
(38.3%) e 248 do género feminino (61.7%). Do total dos alunos, 237 (59%) 
encontravam-se a frequentar o curso de Ciências e Tecnologias e 165 (41%) 
frequentavam o curso de Artes Visuais. As idades dos participantes variaram entre 13 e 
23, sendo a média 16.7 anos. 
Os participantes pertencem a 6 escolas secundárias do distrito de Lisboa, com a 
seguinte distribuição: 26.1% dos alunos frequentam a E.S. Gago Coutinho, 24.6% a E.S. 
Damião de Góis, 16.9% frequentam a E.S. de Mem Martins, 15.4% a E.S. Artística 
António Arroio, 11.2% frequentam a E.S. Prof. Reynaldo dos Santos e 5.7% pertencem 
à E.S. de Miraflores. Todas as escolas leccionam os dois cursos acima referidos, 
excepto a Escola Secundária Artística António Arroio, que se dedica ao ensino 
especializado de Artes.  
 
2.2.Instrumentos 
2.2.1. Inventário de Processos de Aprendizagem-Secundário (IPA-s) 
O IPA-s foi desenvolvido por Moreira, Dias, Petracchi, Vaz & Duarte, em 2011, 
e é uma adaptação para o ensino secundário do IPA-u-v.2, questionário de processos de 
aprendizagem inicialmente construído por Duarte (2000) para alunos do ensino 
superior.  
Avalia o grau em que os alunos respondem, ou abordam, as tarefas de 
aprendizagem combinando determinadas estratégias (superfície, profundidade e 




É uma escala de auto-relato composta por 48 itens, de resposta tipo Likert com 5 
valores (1= nunca ou raramente verdadeiro para mim; 2=por vezes verdadeiro para 
mim; 3=verdadeiro para mim em metade das vezes; 4=frequentemente verdadeiro para 
mim e 5=sempre ou quase sempre verdadeiro para mim). Os itens distribuem-se por 7 
sub-escalas, 4 avaliam a motivação e 3 são de avaliação das estratégias de 
aprendizagem. As subescalas são: Motivação Intrínseca (e.g. sinto-me muito satisfeito/a 
a realizar as tarefas escolares), Motivação Instrumental (e.g. estudo principalmente para 
corresponder às expectativas dos meus pais), Motivação de Realização Tipo 1 – 
Classificação (e.g. para mim, a finalidade do estudo é obter notas elevadas) e Motivação 
de Realização Tipo 2 – Competição (e.g. gosto de competir com os meus colegas pelas 
melhores notas), Estratégia de Superfície (e.g. estudo principalmente com base na 
memorização), Estratégia de Profundidade (e.g. tento relacionar diferentes matérias 
entre si) e Estratégia de Organização (e.g. tento ser um estudante organizado). Uma 
análise de factorial das subescalas permitiu verificar que estas se relacionam de uma 
forma que sugere a existência de duas abordagens à aprendizagem, e por isso, este 
instrumento também permite avaliar dois tipos de abordagem: (1) a abordagem de 
Profundidade-Organização, que agrupa as subescalas de Motivação Intrínseca, 
Estratégia de Profundidade e Estratégia de Organização 1, e (2) a Abordagem de 
Superficie-Realização, composta pelas escalas de Motivação Instrumental, Estratégia de 
Superfície, Motivação de Realização Tipo 1 e Tipo 2. No estudo de aferição para a 
população do ensino secundário, os coeficientes de precisão das escalas e subescalas 
foram superiores a 0.75, excepto as subescalas de Motivação de Realização Tipo 1 (α 
=.42) e de Motivação Instrumental (α =.65). É de salientar, no entanto, que a maioria 
das subescalas e ambas as escalas que avaliam o tipo de abordagem apresentam um alfa 
superior a .80.  
 
2.2.2. Inventário de Perspectiva Temporal (IPT) 
O IPT foi desenvolvido por Janeiro (2006), tem na base teorias acerca da 
estrutura da Perspectiva Temporal de Futuro e investigações sobre independência 
estrutural de três zonas de orientação temporal (passado, presente e futuro). Aferido 
para estudantes do ensino básico e secundário tem como objectivo avaliar várias 
dimensões da Perspectiva Temporal.  
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O instrumento é composto por 32 itens de resposta tipo Likert, com 7 opções (1= 
não corresponde nada à forma como se descreve e 7= corresponde a uma descrição 
bastante próxima de si próprio, com os restantes valores, 2 a 6, como medidas de 
proximidade). Os itens distribuem-se por 4 sub-escalas, que avaliam a Orientação para o 
Futuro (e.g. gosto de estabelecer objectivos a médio e longo prazo), a Orientação para o 
Presente (e.g. Gosto mais de viver o dia-a-dia do que fazer planos para o futuro), a 
Orientação para o Passado (e.g. Para mim é importante manter as tradições de família) e 
a Visão Negativa do Futuro (e.g. quando penso no futuro tenho medo de vir a fracassar). 
O instrumento apresenta bons níveis de consistência interna, sendo o mais baixo α =.53 
(Orientação para o Passado) e o mais alto α =.86 (Orientação de Futuro). 
 
2.2.3. Questionário Socio-Demográfico  
Com o objectivo de ajudar a caracterizar a amostra foi construído um breve 
questionário de dados sócio-demográficos, que continha informação acerca do curso 
frequentado, género, idade e grau de escolaridade e profissão dos pais. Foram também 
consultadas as notas dos alunos que responderam aos inventários. Para que se pudesse 
fazer a correspondência entre as notas escolares e as respostas dadas foi pedido aos 
participantes que escrevessem o seu nome nos questionários, sendo, no entanto, 




As escolas foram selecionadas por conveniência e com base na oferta de ensino 
e, i.e., foram selecionadas para contacto escolas do distrito de Lisboa que lecionassem 
ambos os cursos em estudo (i.e. Ciências e Tecnologias e Artes Visuais), excepto a E.S. 
Artística António Arroio, cujo contacto foi facilitado pela estagiária da Faculdade de 
Psicologia no local, por necessidade de aumentar o número de turmas de Artes Visuais.  
Às escolas, foi enviado um email a solicitar a sua colaboração e disponibilizado um 
documento informativo acerca do tema e características do estudo. Do total das escolas 
contactadas, 6 escolas mostraram interesse em colaborar no estudo. Foram também 
enviados os instrumentos a aplicar, para avaliação pelo concelho executivo das escolas, 
e o conteúdo das questões não foi considerado polémico, ou problemático, dado que 
representava situações de aprendizagem e vivência do dia-a-dia. A aplicação dos 
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questionários vista como um risco ou considerada prejudicial pelas escolas e 
encarregados de educação.  
Aos pais/encarregados de educação, foi enviado um documento, através dos 
directores de turma, a pedir autorização para a participação no estudo, uma vez que 
alguns alunos não tinham ainda 16 anos. Este documento explicava o objectivo do 
estudo, a sua importância para a compreensão do processo de aprendizagem académica 
e o seu carácter voluntário. Foi também solicitado aos encarregados de educação uma 
resposta via email caso não concordassem com a participação do seu educando no 
estudo e explicado que, mesmo concordando, se o aluno se recusasse a participar, não 
haveria consequências danosas ou prejudiciais para o mesmo.  
As aplicações foram agendadas através de um processo de coordenação entre o 
Director Executivo das escolas e os Directores de Turma das turmas selecionadas, que 
se disponibilizaram a ceder uma aula de 45minutos para a aplicação dos instrumentos.  
A recolha de dados nas turmas foi feita entre Março e Abril, em contexto de sala 
de aula. As aplicações foram realizadas pela investigadora em todas as turmas, excepto 
em uma, cujos questionários foram aplicados pelo Director de Turma. Os participantes 
foram informados sumariamente acerca do carácter científico, confidencial e voluntário 
da sua participação. Foram dadas indicações acerca do modo como responder às 
perguntas e esclarecidas dúvidas. A duração total da aplicação e resposta aos dois 
questionários não ultrapassou os 45 minutos previstos.   
Os dados recolhidos foram analisados como um todo e em nenhum momento a 
identidade dos alunos foi revelada, apesar de ter sido necessário recolher alguns dados 
pessoais (nome, idade, género, agrupamento, notas, escolaridade e profissão dos pais). 
A identificação dos alunos foi eliminada assim que foi estabelecida uma 
correspondência entre as respostas aos questionários e as notas das disciplinas. 
Os dados recolhidos foram analisados através do programa estatístico Statistical 
Package for the Social Sciences – SPSS. Os procedimentos estatísticos destinaram-se a: 
(1) caracterizar a amostra através de uma análise descritiva e da utilização de medidas 
de tendência central e de dispersão (2) a avaliar as características metrológicas dos 
instrumentos, nomeadamente a consistência interna das escalas e subescalas (análise de 
fiabilidade das escalas), realizada através do cálculo do coeficiente de precisão – alfa 
(α) de Cronbach (3) a analisar e comparar as distribuições dos resultados obtidos na área 
de Ciências e Tecnologias e na área de Artes Visuais e verificar se existem diferenças 
entre o género masculino e o género feminino (teste T-student) e (4) a avaliar as 
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relações que se estabelecem entre as subescalas e escalas dos dois instrumentos 
(coeficiente de correlação de Pearson), isto é, de acordo com os objectivos, entender se 
determinada Orientação Temporal se encontra relacionada com a orientação 
motivacional, com as estratégias utilizadas na resolução de tarefas académicas e, em 
ultima análise, com as abordagens.  
3.Resultados 
3.1. Qualidades Psicométricas dos Instrumentos 
No sentido de se verificar a tendência de distribuição das respostas nas escalas 
foi realizado o teste de normalidade K-S (p≥.05), cujos resultados demonstram que as 
subescalas Orientação de Futuro e Orientação de Presente do IPT tendem para uma 
distribuição normal. De igual modo, duas subescalas do IPA-s, Motivação Intrínseca e 
Estratégia de Profundidade, têm uma distribuição normal. Os valores do teste K-S 
revelam que não há distribuição normal nas restantes subescalas dos instrumentos, pelo 
que se procedeu ao cálculo dos coeficientes de assimetria (Sk) e achatamento (Ku) cujos 
valores permitem assumir a normalidade da distribuição das escalas.  
A Tabela 1 apresenta a análise da consistência interna para cada uma das 
subescalas do IPT e do IPA-s no conjunto total de participantes. 
 
Tabela 1 
Alfas de Cronbach e correlações entre as escalas do IPT, do IPA-s e médias escolares 
Nota: *p≤.05; **p≤.01 
 
 IPT  IPA-s  
 1 2 3 4  5 6 7 8 9 10 11 12 13 α 
1- O.Futuro               .89 
2- O.Presente -,57
**
              .85 
3- O.Passado ,00 ,14
**
             .58 
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No IPT verifica-se que a escala de Orientação de Passado, composta por 4 itens, 
apresenta um alfa de Cronbach significativamente mais baixo (α=0.58) que restantes 
escalas do IPT (com α a variar entre .75 na subescala de Visão Negativa do Futuro, 4 
itens, .85 na subescala de Orientação para o Presente, 8 itens e .89 na escala de 
Orientação Futuro, composta por 12 itens). Os coeficientes de precisão para as 
subescalas do IPA-s apresentam valores de precisão entre o aceitável e o bom (Pinheiro, 
2012), que variam entre .71 (Motivação Instrumental, 3 itens) e .90 (Motivação 
Intrínseca, 8 itens). 
3.2. Relações entre variáveis do IPT, IPA-s e Média Geral. 
Para testar as relações entre as dimensões da perspectiva temporal e as 
abordagens à aprendizagem, enquanto veículos de sucesso e qualidade escolar, 
procedeu-se ao cálculo dos coeficientes de correlação de Pearson entre as subescalas do 
IPT e as subescalas do IPA-s. 
Através da tabela 1 podemos verificar que existem correlações significativas 
entre algumas escalas dos dois instrumentos. As escalas de Visão Negativa de Futuro e 
Orientação de Futuro do IPT correlacionam-se significativamente, pelo menos ao nível 
de significância p<.05, com todas as escalas do IPA-s. Destas, foi encontrada uma 
correlação forte (|r| ≥ .50; Marôco, 2011) entre a Visão Negativa de Futuro e a 
Motivação Instrumental (r=.68, p<.01). As restantes correlações significativas são de 
nível moderado (.25 ≤ |r| ≤ .50; Marôco, 2011), entre a subescala de Orientação de 
Futuro e as subescalas de Estratégia de Profundidade (r=.35, p<.01) e Estratégia de 
Organização (r=.44, p<.01), entre a subescala de Orientação de Presente (r=-.28, p<.01) 
e Estratégia de Organização (r=-.28, p<.01), entre a subescala de Visão Negativa de 
Futuro e Motivação Intrínseca (r=.47, p<.01), Estratégia de Profundidade (r=.46, 
p<.01), Motivação de Realização II (r=.34, p<.01), Estratégia de Organização (r=.40, 
p<.01) e Motivação de realização I (r=.29, p<.01). A subescala de Orientação de 
Passado apresenta correlações significativas fracas (|r|≤.25; Marôco, 2011) com 4 
subescalas do IPA-s.   
Ao nível dos factores de 2ª ordem do IPA-s, i.e., Abordagens à Aprendizagem, 
encontraram-se correlações significativas positivas fortes entre os dois tipos de 
abordagem e a escala de Visão Negativa do Futuro (r=.54, p<.01). A Abordagem de 
Profundidade/Organização apresenta correlações moderadas com a subescala de 
Orientação de Futuro (r=.46, p<.01) e Orientação de Presente (r=-.26, p<.01). Não 
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foram encontradas correlações significativas entre a Orientação de Passado e os dois 
tipos de abordagem. A Abordagem de Superfície/Realização não apresenta correlações 
significativas com as escalas de Orientação de Futuro, Orientação de Presente e 
Orientação de Passado.  
Verifica-se que a média geral se relaciona positiva e significativamente com a 
Orientação de Futuro, a Motivação Intrínseca, a Estratégia de Profundidade, ambos os 
tipos de Motivação de Realização, Estratégia de Organização e Abordagem de 
Profundidade/Organização. Por outro lado, relaciona-se significativamente e de forma 
negativa com as escalas de Orientação de Presente, Estratégia de Superfície e 
Motivação Instrumental. 
 
3.3. Comparações entre grupos de participantes 
3.3.1. Comparação de resultados no IPA-s e no IPT em função do género e 
área de estudos 
Uma vez que se pode assumir a normalidade na distribuição das subescalas, a 
tabela 2 apresenta os resultados das estatísticas de t-student, utilizadas para testar se 
existem diferenças significativas nas dimensões estudadas relativamente ao género e 
área de estudos.  
 
Tabela 2 
Médias, desvios-padrão, valor t e significância observadas nas médias do IPA-s e do 
IPT no género e na área de estudos. Comparação entre as variáveis. 
Nota: *p≤.05; **p≤.01 
 Masculino Feminino   Ciências e Tecnologias Artes Visuais  
 Média DP Média DP t  Média DP Média DP t 
O. Futuro 4,31 1,00 4,59 1,00 -2,71**  4,49 1,05 4,47 ,95 -,23 
O. Presente 4,09 1,15 3,64 1,23 3,74**  3,66 1,26 4,03 1,12 3,08** 
O. Passado 4,14 1,30 4,43 1,26 -2,22*  4,43 1,28 4,17 1,27 -1,95* 
V.A. Futuro 2,85 ,62 2,84 ,61 ,07  2,86 ,60 2,82 ,64 -,53 
M.Int. 2,60 ,83 2,92 ,81 -3,82**  2,80 ,86 2,80 ,79 ,05 
E.Prof. 3,09 ,85 3,07 ,83 ,26  3,11 ,81 3,02 ,88 -1,12 
M.Real. II 2,11 ,90 2,01 ,79 1,16  2,10 ,82 1,99 ,85 -1,28 
E.Org. 2,80 ,95 3,46 ,86 -7,10**  3,30 ,97 3,07 ,91 -2,30* 
E.Sup. 2,72 1,02 2,52 ,87 2,11*  2,55 ,91 2,67 ,96 1,35 
M. Instrum. 2,72 ,98 2,46 ,89 2,68**  2,60 ,92 2,51 ,95 -,91 
M.Real. I 3,45 1,10 3,51 ,92 -,57  3,61 ,98 3,31 ,98 -3,01** 
Ab.Prof/Org. 53,79 13,63 58,72 13,23 -3,54**  57,51 13,46 55,91 13,74 -1,15 




Foram encontradas diferenças significativas entre géneros nas subescalas de 
Orientação para o Futuro, Orientação de Presente, Motivação Intrínseca, Estratégia de 
Organização e na Abordagem de Profundidade/Organização. Estes resultados sugerem 
que as raparigas apresentam resultados significativamente mais elevados (p≤.01) que os 
rapazes nas escalas de Orientação para o Futuro, Motivação Intrínseca, Estratégia de 
Organização e Abordagem de Profundidade/Organização. Os rapazes, por outro lado, 
apresentam resultados significativamente superiores (p≤.01) nas escalas de Orientação 
para o Presente e Motivação Instrumental.  
Ao nível da área de estudos, as diferenças mais significativas (p≤.01) 
manifestam-se ao nível das escalas de Orientação de Presente e Motivação de 
Realização I. A diferença de médias é favorável aos alunos que frequentam artes 
visuais, que apresentam médias superiores na Orientação para o Presente (M=3.66, 
DP=1.26). No entanto, os alunos de Ciências têm resultados médios superiores 
(M=3.61, DP=.98) aos de Artes na Motivação de Realização II – Competição. 
3.3.2. Comparação da relação entre IPA-s e IPT em função do género e área 
de estudos 
A Tabela 3 descreve as diferenças entre as áreas de estudo na relação entre as 
dimensões medidas pelos IPT e pelo IPA-s. 
 
Tabela 3 
Correlações entre as dimensões do IPT e do IPA-s em função da área de estudos 
  Artes Visuais 
  IPT  IPA-s 
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Os resultados indicam que as correlações entre a escala Orientação de Futuro e 
Motivação Instrumental, Estratégia de Profundidade, Motivação de Realização II, 
Estratégia de Superfície e Abordagem de Profundidade/Organização são mais fortes em 
Ciências e Tecnologias. As correlações com Motivação de Realização II e Estratégia de 
Superfície não são significativas em Artes Visuais. 
Na escala de Orientação de Presente, o grupo Artes Visuais apresenta 
correlações significativas negativas (p≤.05) entre Motivação Intrínseca, Estratégia de 
Profundidade, Estratégia de Organização e Abordagem de Profundidade/Organização. 
Verifica-se uma correlação positiva significativa com a escala de Motivação 
Instrumental. No grupo de Ciências e Tecnologias, não se verificam correlações 
significativas entre a escala de Orientação de Presente e as dimensões do IPA-s. 
Em relação à escala de Orientação de Passado, os alunos de Artes Visuais 
apresentam correlações significativas positivas com a Estratégia de Superfície. As 
correlações são mais fortes para Ciências e Tecnologias com a escala de Motivação 
Instrumental e Abordagem de Superfície/Realização. 
Todas as correlações entre as dimensões do IPA-s e a escala de Visão Negativa 
de Futuro são significativas para alunos de Ciências e Tecnologias, sendo também mais 
fortes que as correlações dos alunos de Artes Visuais. Não se verificam correlações 
significativas entre Visão Negativa de Futuro e Estratégia de Profundidade/Organização 
e Abordagem de Superfície/Realização nos alunos de Artes Visuais.  
Na tabela 4, podemos observar as diferenças em função do género na relação 
entre as dimensões da Perspectiva Temporal e as Abordagens à Aprendizagem.  
Os resultados indicam que os rapazes apresentam correlações mais fortes entre a 
escala de Orientação de Futuro e Motivação Intrínseca, Estratégia de Profundidade, 
Motivação de Realização e Abordagem de Profundidade/Organização. Os rapazes 
apresentam correlações significativas negativas entre Orientação de Futuro, Estratégia 
de Superfície e Motivação Instrumental. As raparigas apresentam correlações mais 
fortes entre Orientação de Futuro e Motivação de Realização II e Estratégia de 
Organização.  
Na escala de Orientação de Presente, os rapazes apresentam correlações 
significativas negativas mais fortes com a Motivação Intrínseca, a Estratégia de 
Organização e a Abordagem de Profundidade/Organização. Ao contrário dos rapazes, as 
raparigas não apresentam correlações significativas entre Orientação de Presente e 
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Motivação Instrumental e apresentam correlações significativas negativas com a 
Estratégia de Profundidade. 
 
Tabela 4 
Correlações entre dimensões da PT e Abordagens à Aprendizagem em função do 
género 
Nota: *p≤.05; **p≤.01 
 
Para a dimensão Orientação de Passado, os rapazes, ao contrário das raparigas, 
apresentam correlações significativas positivas com as escalas de Motivação de 
Realização II e Estratégia de Organização e obtêm correlações positivas significativas 
mais fortes com a Abordagem de Superfície/Realização. As raparigas apresentam 
correlações significativas positivas entre Orientação de Passado e Estratégia de 
Superfície, o que não acontece nos rapazes. As raparigas apresentam também 
correlações mais fortes entre Orientação de Passado e Motivação Instrumental. 
Quanto à escala de Visão Negativa de Futuro, os rapazes apresentam correlações 
mais fortes com a Motivação de Realização II, a Motivação Instrumental, a Motivação 
de Realização I e a Abordagem de Superfície/Realização. Os rapazes apresentam ainda 
correlação positiva significativa com a Estratégia de Superfície, o que não acontece nas 
raparigas. Por outro lado, as raparigas apresentam correlações mais fortes com a 
Motivação Intrínseca, a Estratégia de Profundidade, a Estratégia de Organização e a 
Abordagem de Profundidade/Organização. 
  Feminino 
  IPT  IPA-s 
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3.4. Comparação entre níveis de escolaridade dos pais e dimensões da Perspectiva 
Temporal e das Abordagens à Aprendizagem 
3.4.1. Diferenças entre nível de escolaridade do pai e da mãe nas dimensões 
do IPT  
Procurou-se avaliar se o nível de escolaridade do pai e da mãe afectam 
significativamente as dimensões do IPT, recorrendo-se à ANOVA One-Way antecedida 
da validação dos pressupostos relativos à distribuição da normalidade das variáveis e da 
homogeneidade de variâncias. Os diferentes níveis foram categorizados em 4 grupos (1º 
e 2º ciclo, 3º ciclo, Ensino Secundário, Ensino Superior). Verifica se uma diferença 
significativa entre resultados na escala de Orientação de Passado do IPT e o nível de 
escolaridade do pai (F (3,48) =5,25, p=.00). Uma análise mais fina, realizada através do 
teste Post-hoc LSD de Turkey (Anexo A), indica que a média dos resultados na escala 
de Orientação de Passado é significativamente diferente entre o nível de ensino superior 
(M= 4,37; DP=1,27), o 3º ciclo (M= 4,54; DP = 1,41) e o 1º e 2º ciclo (M= 4,72; DP= 
1,08). 
Os resultados indicam que as diferenças entre médias na escala de Orientação de 
Passado em função do nível de escolaridade do pai são significativas, verificando-se 
resultados médios inferiores para níveis de escolaridade mais elevados.  
As diferenças em função do nível de escolaridade mãe e dimensões do IPT não 
são significativas. De acordo com Pallant (2007), não é necessário analisar resultados 
com o teste Post-hoc LSD. 
 
3.4.2. Diferenças entre nível de escolaridade do pai e da mãe nas dimensões 
do IPA-s. 
  Efectuou-se o procedimento acima descrito para testar a igualdade das médias. O 
pressuposto de homogeneidade de variâncias assume-se para todas as escalas do IPA-s, 
excepto para Estratégia de Organização, Motivação Instrumental, e Motivação de 
Realização I. A significância das diferenças para estas escalas foi analisada através do 
Robust Test for Equality of Means e não se verificam diferenças significativas entre 
níveis escolares. Esta análise permitiu verificar diferenças significativas em função do 
nível de escolaridade do pai na variável Estratégia de Profundidade (F (3,348) =4,12; p 
= 0.01). Na escala de Estratégia de Profundidade, os resultados dos alunos com pais do 
grupo ensino superior (M= 3,40; DP= 0,87) são estatisticamente diferentes do grupo 
ensino Secundário (M= 3,06; DP=0,84) e do grupo 3ºciclo (M=2,96, DP=0,74). Não se 
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verificam diferenças significativas entre o grupo do ensino superior e grupo do 1º e 2º 
ciclo na Estratégia de Profundidade. Os resultados indicam que filhos de pais com nível 
de ensino superior têm resultados significativamente mais elevados na escala de 
Estratégia de Profundidade, que filhos de pais com nível ensino 3º ciclo (F=44, p<0.01 ) 
ou ensino Secundário (F=.33 , p < 0.01).  
Ao nível da escolaridade das mães dos participantes, assumiu-se a homogeneidade 
de variâncias com o teste de Levene para todas as dimensões do IPA-s, excepto na 
Motivação Intrínseca, cuja análise mais fina indicou não sofrer diferenças significativas. 
As diferenças significativas manifestam-se ao nível dos resultados médios na Estratégia 
de Profundidade e o nível de escolaridade da mãe. Considerando a análise do 
procedimento Post-hoc LSD (Anexo B), a diferença mais significativa entre os grupos 
na Estratégia de Profundidade verifica-se entre o nível superior (M=3,35; DP=,88) e o 
nível de 3ºciclo (M=2,93 DP=.85), seguindo-se o 1º e 2º ciclo (M= 2,95; DP=.86) e o 
nível secundário (M=3,09, DP =.80.), indicando que alunos com mães com nível de 
ensino superior obtêm resultados mais elevados na Estratégia de Profundidade.  
 
3.5. Análise de Regressão Linear Múltipla 
Com o objectivo de analisar o efeito das variáveis independentes na variável 
dependente foi realizada uma análise de regressão linear múltipla.  
Procedeu-se à análise dos 4 modelos apresentados na tabela 5. 
Relativamente ao modelo 1, verificou-se que a Abordagem de 
Profundidade/Organização, tendo em conta a significância do modelo, explica 12% da 
variabilidade da média geral, conforme se pode observar na Tabela 5. Constatou-se 
também que a Abordagem de Profundidade apresenta um efeito significativo na média 
escolar (β=.34; t(341)=6.66;p=.00). 
O segundo modelo permitiu identificar as variáveis Estratégia de Profundidade (β 
=.25; t(353)=4.98; p≤.001), Motivação Instrumental (β=-.30, t(353)=-6.14, p≤.001), 
Motivação de Realização I (β=.19, t(353)=3.85, p≤.001) e Motivação de Realização II 
(β =.17, t(353)= 3.27, p=.001) como preditores significativos da média geral. Este 
modelo, estatisticamente significativo, explica 23% da variabilidade da média escolar 




No terceiro modelo foram identificados como preditores da Abordagem de 
Superfície/Realização, as variáveis de Visão Negativa do Futuro (β=.52, t(388)=12.01, 
p≤.001) e orientação de passado (β=.11, t(388)=2.53, p=.01), sendo a Visão Negativa  
de Futuro o preditor mais forte e significativo da utilização de uma Abordagem de 
Superfície/Realização. Este modelo permite explicar 31% da variância dos resultados na 
Abordagem de Superfície/Realização (F(2,388)=85.16, p≤.001; R2=.31).  
 
Tabela 5 
Modelos de Regressão linear múltipla  
Modelo R R2 F p 
1a .34 .12 21.54 .00 
2b .48 .23 26.44 .00 
3d .55 .31 85.16 .00 
4f .65 .43 143.75 .00 
a. Predictors: (Constant), Abordagem 1, Abordagem 2 
b. Predictors: (Constant), Motivação Intrínseca, estratégia de profundidade, motivação de realização II, estratégia 
de organização, estratégia de superfície, motivação instrumental e motivação de realização I 
c. Dependent variable: Média escolar  
d. Predictors: (Constant), orientação de futuro, orientação de presente, orientação de passado, visão ansiosa de 
futuro 
e. Dependent Variable: Abordagem de Superfície/Realização 
f. Predictors: (Constant), orientação de futuro, orientação de presente, orientação de passado, visão ansiosa de 
futuro 
g. Dependent variable: Abordagem de Profundidade/Organização 
 
Por fim, o quarto modelo identificou como preditores significativos da Abordagem 
de Profundidade/Organização, as variáveis de Visão Negativa do Futuro (β=.47, 
t(389)=11.95, p≤.001)  e Orientação de Futuro (β=.37, t(389)=9.45, p≤.001). Este 
modelo explica 43% da variância de respostas na escala de Abordagem de 
Profundidade/Organização e destaca a Visão Negativa de Futuro como preditor mais 






O presente estudo teve como objectivos: (1) investigar a relação entre Abordagens 
à Aprendizagem e Perspectiva Temporal de alunos a frequentar o ensino secundário e 
(2) documentar diferenças na perspectiva temporal, nas abordagens utilizadas pelos 
estudantes e na relação entre as duas, ao nível de algumas variáveis sociodemográficas. 
Formulou-se ainda o propósito de identificar as dimensões mais preditivas do 
desempenho escolar.  
 
Quanto às qualidades psicométricas dos instrumentos, o IPT apresenta níveis de 
consistência interna semelhantes aos encontrados em estudos anteriores (Janeiro, 2006; 
Ortuño & Janeiro, 2009), com 3 das escalas a apresentarem níveis de precisão 
adequados (variando entre .75 e .89) a escala de Orientação de Passado a revelar o 
índice de precisão mais baixo (α=.58). Quanto ao IPA-s, os resultados do estudo da 
consistência interna neste trabalho acusam algumas diferenças relativamente ao estudo 
de adaptação do IPA-u-v2 (Moreira et al., no prelo), verificando-se, na generalidade, um 
aumento do valor de alfa de Cronbach em todas as subescalas, com excepção das 
escalas de motivação de realização II e estratégia de superfície. A maior diferença 
registada é na escala de Motivação de Realização I, que apresenta um índice de precisão 
de .77 no presente estudo e .42 no estudo de Moreira e colaboradores (no prelo). A 
análise da consistência interna dos instrumentos indica que o IPA-s é um bom 
instrumento de medição de estratégias, motivação e abordagens à aprendizagem, e que o 
IPT mede consistentemente os diferentes tipos de orientação temporal, embora possam 
ser realizados estudos complementares com a escala de Orientação de Passado. 
 
O estudo de correlações entre as variáveis medidas pelo IPT e pelo IPA-s 
permitem identificar relações fortes e significativas entre a grande maioria das escalas, 
indicando que os dois conceitos fundamentais deste estudo, a Perspectiva Temporal e as 
Abordagens à Aprendizagem, se relacionam a vários níveis.  
A análise das relações entre a escala de Orientação de Futuro e as subescalas do 
IPA-s indica que existe uma correlação significativa (p<.05) negativa com a subescala 
de Estratégia de Superfície e Motivação Instrumental, sendo que as relações mais 
significativas (p<.01) se estabelecem com as restantes escalas e são positivas. Confirma-
se, assim, a hipótese 3 uma vez que foi encontrada uma relação positiva e significativa 
28 
 
entre a Orientação de Futuro e os tipos de Motivação Intrínseca e de Realização. Para 
Nuttin (1964, cit. por Lens, 1987), o futuro psicológico tem essencialmente a ver com 
motivação, com um processo de transformação de necessidades básicas e desejos em 
objectivos concretos, planos ou projectos alcançáveis por meio de acções concretas. 
Esta relação estreita entre Perspectiva Temporal de Futuro e motivação, de 
sucesso/realização ou intrínseca, é confirmada pelos resultados deste estudo. Os valores 
encontrados apontam para uma relação significativa entre Orientação de Futuro e 
Abordagem de Profundidade/Organização, pelo que se confirma, igualmente, a hipótese 
1. De acordo com Zimbardo e Boyd (1999) alunos mais orientados para o futuro são 
também mais organizados, e perseguem os seus objectivos com mais determinação. 
Estes dados podem ajudar a perceber os resultados encontrados quanto à relação da 
Perspectiva Temporal de Futuro e a Estratégia de Organização, que é a correlação mais 
forte encontrada entre a escala de futuro e as subescalas do IPA-s. O planeamento e 
antecipação de processos na conquista de objectivos têm sido apontados como 
essenciais na Perspectiva Temporal de Futuro (Janeiro, 2008; Lomranz, Shmotkin e 
Katznelson, 1983). De acordo com Duarte (2000), uma estratégia de sucesso implica a 
prática de organização pessoal do tempo de estudo. Os resultados ajudam a suportar a 
relação entre o tipo de estratégia (e.g. estratégia de organização do tempo) e orientação 
temporal preferencial (e.g. de futuro). 
Ainda significativa, mas negativa, é a relação que se estabelece entre Orientação 
para o Presente e a escala de Abordagem de Profundidade/Organização, sendo 
confirmada a hipótese 2. Estes resultados indicam que quanto maior é a Orientação para 
o Presente menor é a utilização de uma Abordagem de Profundidade/Organização.   
A relação mais forte e significativa entre a escala de Orientação de Passado e as 
dimensões do IPA-s verificou-se com a escala de Motivação Instrumental.  
A escala de Visão Negativa de Futuro correlacionou-se de forma significativa 
(p<.01) e positiva com todas as escalas do IPA-s. De acordo com Peetsma (2000), a 
valência negativa da perspectiva de futuro, neste estudo avaliada através da Visão 
Negativa de Futuro, é a principal responsável pela falta de motivação na aprendizagem. 
De acordo com os resultados desta investigação, a Visão Negativa do Futuro estabelece 
correlações elevadas com as subescalas de Motivação Intrínseca (r=.47) e Estratégia de 
Profundidade (r=.46), indicando que esta dimensão, para além de poder ter um efeito de 
desmotivação (Locatelli et al, 2007), pode também ter um efeito contrário e revelar-se, 
sob certas circunstâncias, como catalisador na adopção de uma Abordagem de 
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Profundidade/Organização. No entanto, e já de acordo com a afirmação realizada por 
Peetsma (2000), a correlação mais elevada entre todas as subescalas registou-se entre a 
subescala de Visão Negativa de Futuro e a subescala de Motivação Instrumental 
(r=.68), revelando uma relação bastante forte entre uma Visão Negativa do Futuro e um 
investimento mínimo nas tarefas de aprendizagem, com a intenção de evitar o fracasso 
(Duarte, 2002).  
De acordo com Kauffman e Husman (2004), a motivação dos estudantes é 
profundamente afectada pelas suas conceptualizações do futuro, afirmação que pode ser 
confirmada por este estudo uma vez que as escalas de motivação do IPA-s se 
correlacionam todas com a escala de Orientação de Futuro e com a escala de Visão 
Negativa de Futuro do IPT. 
 
A análise de correlações também indica que a média geral, calculada a partir das 
disciplinas comuns a ambos os cursos (Português, Inglês, Educação Física e Filosofia) 
se relaciona de forma significativa e positiva com a escala de Orientação para o Futuro, 
com as escalas que compõem a Abordagem de Profundidade/Organização, mas também 
com ambos os tipos de Motivação de Realização, o que nos permite confirmar a 
hipótese 6. Estes resultados sugerem que médias gerais superiores se relacionam com a 
utilização de uma Estratégia de Profundidade, com Motivação Intrínseca e com uma 
maior Orientação para o Futuro. No sentido esperado, a média geral relaciona-se de 
forma negativa e significativa com as subescalas de Motivação Instrumental e com a 
Estratégia de Superfície, indicando que quanto maior é a Motivação Instrumental, 
caracterizada por um investimento mínimo na realização das tarefas de aprendizagem, e 
a utilização de uma Estratégia de Superfície, menor é média geral.  
 
Ao nível das comparações entre grupos de participantes, no IPA-s as maiores 
diferenças situam-se, ao nível do género, na escala de Estratégia de Organização, 
sugerindo que as raparigas utilizam mais estratégias de organização na realização de 
tarefas escolares. As raparigas relatam ainda, de uma forma significativa, maiores níveis 
de Motivação Intrínseca, apresentam maior utilização de uma Abordagem à 
Aprendizagem de Profundidade/Organização. Quanto ao IPT, as raparigas apresentam 
resultados significativamente mais elevados que os rapazes nas escalas de Orientação de 
Futuro (p<.01) e Orientação de Passado (p<.05). Os rapazes, por sua vez, são mais 
orientados para o presente e apresentam maiores níveis de Motivação Instrumental em 
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relação às raparigas, de uma forma significativa. De acordo com o estudo de 
correlações, estes dados confirmam a relação que existe entre a Perspectiva Temporal 
de futuro e a adopção de uma Abordagem de Profundidade às tarefas escolares. Os 
resultados indicam que, em relação aos rapazes, as raparigas valorizam mais 
acontecimentos do passado, mas também pensam mais no futuro. As diferenças 
significativas encontradas em termos de género no IPT não vão ao encontro dos 
resultados encontrados por Janeiro (2006), mas confirmam parcialmente os resultados 
encontrados por Nobre (2009), de que as raparigas obtêm resultados significativamente 
mais elevados na escala de Orientação de Passado. Ortuño e Janeiro (2009), realizaram 
um estudo comparativo no qual identificaram também diferenças significativas na 
Orientação de Futuro favoráveis às raparigas. As diferenças entre rapazes e raparigas na 
Perspectiva Temporal seguem a tendência documentada por Zimbardo e colaboradores 
(1999), com os rapazes mais orientados para o presente e as raparigas mais orientadas 
para o futuro.  
Foram também encontradas diferenças significativas entre as áreas de estudo na 
Orientação para o Presente, com os alunos de Artes Visuais com resultados médios 
significativamente superiores aos de Ciências e Tecnologias. Quanto à Orientação para 
o Passado, as diferenças vão no sentido contrário. Nas dimensões do IPA-s, os alunos de 
Ciências apresentam resultados significativamente superiores aos de Artes na Estratégia 
de Organização e na Motivação de Realização do tipo I. Não foram encontrados estudos 
que relacionassem a Perspectiva Temporal com a área de estudo, pelo que estes 
resultados necessitam de maior investigação. No entanto, estes resultados podem ser 
interpretados à luz na natureza das tarefas implícitas em cada curso, com as tarefas de 
artes visuais a exigirem mais abstracção e concentração no presente, e as tarefas de 
ciências mais dependentes de conhecimentos anteriores. Tanto a Perspectiva Temporal 
como as Abordagens à Aprendizagem são influenciadas por variáveis exteriores aos 
alunos (Duarte, 2000; 2002; Trommsdorff, Lamm & Schmidt, 1979), pelo que estas 
interpretações requerem um investimento no estudo das diferenças entre métodos de 
ensino e avaliação das duas áreas enquanto contributo para a relação entre as duas 
dimensões. Salientam-se ainda as diferenças encontradas entre médias nos resultados 
das escalas de Abordagem do IPA-s nos dois cursos. As diferenças encontradas em 
termos de género e área de estudo apontam para uma confirmação da hipótese 4, ainda 
que com incerteza acerca da replicabilidade destes resultados. 
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Apesar de não haver uma diferença significativa, os alunos de Ciências reportam 
resultados médios superiores tanto na escala de Abordagem de 
Profundidade/Organização como na Abordagem de Superfície/Realização. Por outro 
lado, os alunos de Artes obtêm médias inferiores aos de Ciências em todas as escalas do 
IPA-s, excepto na Motivação Intrínseca e Motivação Instrumental. Estes resultados, 
apesar de não serem significativos, podem, indicar que a maioria das situações 
representadas pelos itens que compõem as subescalas de estratégias do IPA-s são mais 
facilmente reconhecidas, e avaliadas, pelos alunos de Ciências. De facto, o IPA-s 
encontra-se formulado para aprendizagem conceptual, que pode ser caracterizada por 
um investimento na compreensão e interpretação de conceitos e da relação entre 
conceitos (Çaliskan, 2011), que caracteriza o tipo de aprendizagem realizada na área de 
Ciências. De acordo com Duarte (2000; 2002), as diferenças encontradas entre áreas de 
estudo não são de natureza quantitativa, isto é, não se manifestam em termos de maior 
utilização de uma estratégia ou abordagem em determinada área de estudo, mas diferem 
qualitativamente, em termos do tipo de estratégia de profundidade, ou superfície, ou de 
organização utilizada. 
 
Quanto às diferenças nos resultados das subescalas em função dos níveis de 
escolaridade dos pais, verificou-se que o nível de escolaridade do pai se associa a 
diferenças nas médias de resultados na escala de Orientação de Passado, com filhos de 
pais com frequência de ensino superior a manifestarem os resultados mais baixos nesta 
subescala. Relativamente ao IPA-s, o nível de escolaridade do pai e da mãe está 
associado a diferenças na subescala de Estratégia de Profundidade, com filhos de pais 
com frequência de ensino superior a relatarem maior uso de Estratégias de 
Profundidade. Estes resultados permitem confirmar a hipótese 6 e indicam que a 
frequência do ensino superior pelo pai ou pela mãe influencia a utilização de Estratégias 
de Profundidade.  
 
De acordo com Zeegers (1999), há vários factores que influenciam a 
aprendizagem dos estudantes e os resultados da aprendizagem. No decorrer deste 
estudo, as principais relações encontradas implicam as escalas de Orientação de Futuro 
e Visão Negativa do Futuro, quer no tipo de motivação quer no tipo estratégia e ao nível 
das abordagens utilizadas. Neste sentido, foi realizada uma análise de regressão linear 
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com o objectivo de perceber qual é o efeito das diferentes orientações da Perspectiva 
Temporal nas abordagens utilizadas pelos estudantes e nas médias escolares.  
Os dados recolhidos através da estatística de regressão linear múltipla indicam 
que a Visão Negativa de Futuro é um factor preditor da Abordagem de 
Profundidade/Organização, quando conjugado com uma orientação temporal de futuro, 
e da Abordagem de Superfície/Realização quando conjugado com uma Orientação de 
Passado. Estes resultados apontam para a importância de uma atitude positiva em 
relação ao futuro na adopção de uma Abordagem de Profundidade/Organização à 
aprendizagem. Locatelli e colaboradores (2007) indicam, de modo semelhante, que a 
percepção de utilidade das tarefas e uma atitude positiva em relação ao futuro, têm um 
impacto na motivação e nos resultados escolares. Complementarmente, Husman e Lens 
(1999) afirmam que o envolvimento nas tarefas escolares no presente deriva da 
valorização de objectivos futuros e da percepção de instrumentalidade da tarefa em 
questão para a conquista desses objectivos. Confirmou-se a hipótese 7 uma vez que se 
encontrou valor preditivo no IPT em relação ao IPA-s e deste para a média escolar. O 
cruzamento de dados recolhidos com o IPA-s e com o IPT, para serem melhor 
compreendidos no âmbito da aprendizagem, poderiam ser, no futuro, estudados à luz do 
tipo de objectivos formulados pelos estudantes e da percepção ou não de valor 
instrumental nas tarefas académicas. De acordo com Fontaine (2005), os alunos que 
vêm as tarefas escolares como detentoras de baixo valor instrumental têm piores notas e 
uma atitude mais negativa em relação ao futuro, pelo que seria interessante averiguar até 
que ponto a Visão Negativa de Futuro se relaciona com a percepção do valor 
instrumental das tarefas académicas.  
  
A investigação que, ao longo dos anos, se vai desenvolvendo na área da 
aprendizagem permite-nos adaptar e ajustar continuamente o modo como olhamos para 
as tarefas escolares, nomeadamente, no que diz respeito à maneira como estudantes 
diferentes respondem à mesma tarefa. A relação entre Perspectiva Temporal e 
aprendizagem académica, no plano motivacional, não é um tema novo na literatura, no 
entanto as dimensões estudadas permitem relacionar a perspectiva temporal com 
estratégias e tipos de motivação utilizados na resposta a tarefas escolares, numa 
dinâmica que afecta o sucesso escolar. Esta dinâmica pode surgir como uma forma de 
intervenção na motivação e na qualidade escolar. Para aprofundar a análise da 
influência da perspectiva temporal na aprendizagem, podia recorrer-se a um estudo que 
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cruzasse os diferentes tipos de objectivos académicos e a sua relação com as abordagens 
mais utilizadas e o tipo de orientação temporal mais frequente.  
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   Pai Mãe 
Dimensões PT Amostra (I) Amostra (J) F p F p 
Orientação Futuro 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo ,09 ,60 -,07 ,73 
Ens.Secundário -,06 ,72 ,01 ,95 
Ens.Superior -,12 ,50 -,21 ,25 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo -,09 ,60 ,07 ,73 
Ens.Secundário -,14 ,31 ,08 ,58 
Ens.Superior -,20 ,20 -,14 ,35 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,06 ,72 -,01 ,95 
3º Ciclo ,14 ,31 -,08 ,58 
Ens.Superior -,06 ,68 -,22 ,10 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo ,12 ,50 ,21 ,25 
3º Ciclo ,20 ,20 ,14 ,35 
Ens.Secundário ,06 ,68 ,22 ,10 
Orientação Presente 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,06 ,77 ,23 ,32 
Ens.Secundário ,29 ,13 ,29 ,16 
Ens.Superior ,13 ,53 ,30 ,18 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,06 ,77 -,23 ,32 
Ens.Secundário ,35
*
 ,04 ,07 ,69 
Ens.Superior ,19 ,32 ,07 ,70 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo -,29 ,13 -,29 ,16 
3º Ciclo -,35
*
 ,04 -,07 ,69 
Ens.Superior -,15 ,38 ,00 ,98 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo -,13 ,53 -,30 ,18 
3º Ciclo -,19 ,32 -,07 ,70 
Ens.Secundário ,15 ,38 ,00 ,98 
Orientação Passado 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo ,19 ,38 ,19 ,44 
Ens.Secundário ,40
*
 ,04 ,15 ,49 
Ens.Superior ,79
*
 ,00 ,40 ,08 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo -,19 ,38 -,19 ,44 
Ens.Secundário ,21 ,23 -,03 ,85 
Ens.Superior ,61
*
 ,00 ,22 ,26 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo -,40
*
 ,04 -,15 ,49 
3º Ciclo -,21 ,23 ,03 ,85 
Ens.Superior ,40
*
 ,03 ,25 ,14 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo -,79
*
 ,00 -,40 ,08 
3º Ciclo -,61
*
 ,00 -,22 ,26 
Ens.Secundário -,40
*
 ,03 -,25 ,14 
Visão Ansiosa de 
Futuro 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,06 ,55 ,01 ,96 
Ens.Secundário -,09 ,36 -,05 ,66 
Ens.Superior -,12 ,26 -,15 ,19 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,06 ,55 -,01 ,96 
Ens.Secundário -,02 ,77 -,05 ,55 
Ens.Superior -,06 ,56 -,15 ,10 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,09 ,36 ,05 ,66 
3º Ciclo ,02 ,77 ,05 ,55 
Ens.Superior -,03 ,72 -,10 ,22 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo ,12 ,26 ,15 ,19 
3º Ciclo ,06 ,56 ,15 ,10 
Ens.Secundário ,03 ,72 ,10 ,22 
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   Pai Mãe 
Dimensões Abordagens Amostra (I) Amostra (J) F Sig. F Sig. 
Motivação  
Intrínseca 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,07 ,59 -,07 ,65 
Ens.Secundário ,00 ,98 -,16 ,25 
Ens.Superior -,22 ,13 -,31
*
 ,04 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,07 ,59 ,07 ,65 
Ens.Secundário ,08 ,50 -,09 ,42 
Ens.Superior -,14 ,27 -,24 ,05 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,00 ,98 ,16 ,25 
3º Ciclo -,08 ,50 ,09 ,42 
Ens.Superior -,22 ,06 -,15 ,17 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo ,22 ,13 ,31
*
 ,04 
3º Ciclo ,14 ,27 ,24 ,05 
Ens.Secundário ,22 ,06 ,15 ,17 
Estratégia de  
Profundidade 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo ,16 ,25 ,01 ,94 
Ens.Secundário ,06 ,67 -,14 ,32 
Ens.Superior -,28 ,05 -,41
*
 ,01 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo -,16 ,25 -,01 ,94 






Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo -,06 ,67 ,14 ,32 



















Motivação de  
Realização 2 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo ,06 ,68 ,05 ,75 
Ens.Secundário -,16 ,21 -,01 ,92 
Ens.Superior -,22 ,12 -,27 ,08 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo -,06 ,68 -,05 ,75 






Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,16 ,21 ,01 ,92 
3º Ciclo ,22 ,06 ,06 ,59 
Ens.Superior -,06 ,63 -,25
*
 ,02 






Ens.Secundário ,06 ,63 ,25
*
 ,02 
Estratégia de  
Organização 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,15 ,35 ,04 ,82 
Ens.Secundário -,14 ,36 -,09 ,59 
Ens.Superior -,08 ,62 -,23 ,18 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,15 ,35 -,04 ,82 
Ens.Secundário ,01 ,92 -,13 ,34 
Ens.Superior ,07 ,66 -,27 ,06 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,14 ,36 ,09 ,59 
3º Ciclo -,01 ,92 ,13 ,34 
Ens.Superior ,06 ,69 -,14 ,26 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo ,08 ,62 ,23 ,18 
3º Ciclo -,07 ,66 ,27 ,06 




   Pai Mãe   
Dimensões Abordagens Amostra (I) Amostra (J) F Sig. F Sig. 
Estratégia de 
 Superfície 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,02 ,88 ,10 ,57 
Ens.Secundário ,07 ,64 ,14 ,39 
Ens.Superior ,24 ,13 ,29 ,08 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,02 ,88 -,10 ,57 
Ens.Secundário ,09 ,49 ,04 ,76 
Ens.Superior ,27 ,07 ,20 ,17 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo -,07 ,64 -,14 ,39 
3º Ciclo -,09 ,49 -,04 ,76 
Ens.Superior ,18 ,19 ,16 ,21 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo -,24 ,13 -,29 ,08 
3º Ciclo -,27 ,07 -,20 ,17 
Ens.Secundário -,18 ,19 -,16 ,21 
Motivação  
Instrumental 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,06 ,68 -,01 ,96 
Ens.Secundário -,11 ,46 ,11 ,49 
Ens.Superior ,05 ,75 ,13 ,42 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,06 ,68 ,01 ,96 
Ens.Secundário -,04 ,74 ,12 ,37 
Ens.Superior ,11 ,44 ,14 ,31 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,11 ,46 -,11 ,49 
3º Ciclo ,04 ,74 -,12 ,37 
Ens.Superior ,16 ,24 ,03 ,84 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo -,05 ,75 -,13 ,42 
3º Ciclo -,11 ,44 -,14 ,31 
Ens.Secundário -,16 ,24 -,03 ,84 
Motivação de  
Realização 1 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,22 ,18 ,08 ,68 
Ens.Secundário -,21 ,16 -,01 ,94 
Ens.Superior -,05 ,78 -,06 ,75 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,22 ,18 -,08 ,68 
Ens.Secundário ,01 ,94 -,09 ,52 
Ens.Superior ,17 ,25 -,13 ,38 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,21 ,16 ,01 ,94 
3º Ciclo -,01 ,94 ,09 ,52 
Ens.Superior ,16 ,24 -,04 ,74 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo ,05 ,78 ,06 ,75 
3º Ciclo -,17 ,25 ,13 ,38 




1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,26 ,91 -,62 ,81 
Ens.Secundário -,65 ,76 -3,30 ,16 
Ens.Superior -4,27 ,07 -6,61
*
 ,01 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,26 ,91 ,62 ,81 
Ens.Secundário -,39 ,84 -2,67 ,16 
Ens.Superior -4,01 ,06 -5,98
*
 ,00 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo ,65 ,76 3,30 ,16 
3º Ciclo ,39 ,84 2,67 ,16 
Ens.Superior -3,62 ,06 -3,31 ,07 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo 4,27 ,07 6,61
*
 ,01 
3º Ciclo 4,01 ,06 5,98
*
 ,00 
Ens.Secundário 3,62 ,06 3,31 ,07 
Abordagem  
de Superfície/ Realização 
1º e 2º Ciclo 3º Ciclo -,60 ,66 1,22 ,43 
Ens.Secundário -1,13 ,37 1,13 ,42 
Ens.Superior ,29 ,84 ,86 ,56 
3º Ciclo 1º e 2º Ciclo ,60 ,66 -1,22 ,43 
Ens.Secundário -,53 ,64 -,09 ,94 
Ens.Superior ,88 ,49 -,36 ,77 
Ens.Secundário 1º e 2º Ciclo 1,13 ,37 -1,13 ,42 
3º Ciclo ,53 ,64 ,09 ,94 
Ens.Superior 1,41 ,23 -,27 ,80 
Ens.Superior 1º e 2º Ciclo -,29 ,84 -,86 ,56 
3º Ciclo -,88 ,49 ,36 ,77 
Ens.Secundário -1,41 ,23 ,27 ,80 
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